















destinations,  (c)  a  well‐rounded  education,  (d)  personal  development,  (e)  faith/values‐based 
education,  (f)  social  identity  development,  and  (g)  developing  the  whole  child  (the  broader 











des administrateurs de  commissions  scolaires  sur  l’apprentissage des  élèves :  (a)  le  rendement 
scolaire mesurable,  (b)  la préparation personnalisée  pour  le postsecondaire,  (c)  une  éducation 
complète, (d) le développement personnel, (e) une éducation reposant sur la foi/des valeurs, (f) le 
développement de  l’identité personnelle et (g)  le développement de  l’enfant dans toutes ses di‐
mensions (le cadre plus vaste). L’analyse met en lumière le combat des administrateurs pour une 
orientation plus englobante que  celle que prescrit  le gouvernement dans  les  curriculums et  les 
politiques en matière d’imputabilité ainsi que  l’utilité de  la théorie du cadrage dans  l’étude des 
politiques en matière d’éducation. 
 
Mots  clés :  administrateurs  d’arrondissement  scolaire,  imputabilité,  apprentissage,  analyse  de 
politiques, analyse d’un curriculum. 
_____________________________ 
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School district leaders are expected to develop consensus around district 








ment‐mandated  education  standards  and  accountability‐based  policies 
are  clearly  intended  to  influence  what  local  educators  identify  as  the 
primary goals for student learning and the focus for district and school‐
level  efforts  to  improve  student  learning.  The  extent  to  which  the 
thoughts and actions of  local  education  leaders about  student  learning 
goals and needs  for  improvement are actually  framed  in  terms of gov‐
ernment  policies  or  in  terms  of  other  agendas  for  student  learning  is, 
however, not well known. 
In  this  article,  we  examine  school  district  administrator  discourse 
around student learning in the context of provincial curriculum and stu‐
dent  performance  standards  and  accountability  systems.  The  Ontario 
Ministry  of Education  has  supported  since  1996  the  development  and 
implementation  of  a  core  outcomes  and  standards‐based  curriculum, 




gated  the  core  themes  in  this  framing discourse,  and variability  in  the 
content  and  construction  of  this discourse within  and  across  settings.1 
We apply  theoretical concepts and analytical methods more commonly 
                                                 
1 The data for this study were collected as part of a broader study supported by the Social 
Sciences and Humanities Research Council of Canada (Major Collaborative Research Init‐
iatives),  entitled  Évolution  actuelle  du  personnel  de  l’enseignement  primaire  et  secon‐










Research on  the  influence of school district  leaders on school effective‐
ness and  improvement consistently emphasizes the centrality of district 
administrator beliefs about and commitments to goals for student learn‐
ing  (e.g., Waters & Marzano,  2006;  Snipes, Doolittle, & Herlihy,  2002; 








relationships among  alternative  frames  that district administrators  em‐
ployed  to  articulate  the  agenda  for  student  learning. Collective  action 
frames are “collections of idea elements tied together by a unifying con‐
cept” (Snow & Benford, cited in Creed, Langstratt & Scully, 2002, p. 37) 
that  serve  to define, explain, and motivate people  to action on a social 
policy issue. Frame analysis can focus on the ideas that make up a frame, 
the discursive strategies that people use to construct the frame, use of the 
frames  in  social  contexts  to  influence  collective  action,  and  the  factors 




lating solutions), and  (c) motivational  framing  (reasons  for engaging  in 
collective  action).  Frame  analysts  identify  two  categories  of  framing 
processes. First are discursive processes:  
 
1. frame articulation  (connecting different events/ideas  into a  coherent 
frame), and  
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the discourse on  student  learning,  although  in  a  recent  study Coburn, 
Touré and Yamashita  (in press) employed  framing  theory over a  three 
year period  to  analyze  evidence used  in one  school district’s decision‐
making related to instruction. Previously, Coburn (2006) applied framing 
theory  to  investigate how  the principal and  teachers  in one elementary 
school interpreted and acted upon a state reading policy initiative. These 
studies provide significant insights into the (a) personal factors (e.g., pro‐
fessional beliefs  and knowledge),  (b) organizational  factors  (e.g.,  struc‐














Further research along  the  lines exemplified by Coburn et al.  (in press) 
would be required to understand how district administrators and other 
education  stakeholders  actually  use  the  frames  identified  to  influence 
policy decisions and actions related to student learning.  
RESEARCH METHODS 
The  data  for  this  analysis  were  gathered  as  part  of  a  multi‐method,    
multi‐year  investigation  of  provincial  and  school‐district  policy  trends 
and their consequences for the work of school teachers and administra‐
tors across Canada. Related sub‐studies charted provincial policy trends 
in Ontario  from  1990  to  2006  (Anderson &  Ben  Jaafar,  2007),  and  fol‐
lowed the work lives and conditions of 100 teachers and principals from 
24 schools  in  four Ontario school districts over  the course of  five years 
(Gérin‐Lajoie, 2008). The districts  included  two English‐medium school 
districts (one public, one Catholic), and two French‐medium school dis‐
tricts  (one public, one Catholic). The  two English  language districts are 
both situated in densely populated metropolitan communities, with high 
cultural,  linguistic,  and  socio‐economic  diversity.  The  two  French  lan‐
guage  districts  encompass  wide  geographic  areas  that  include  a  full 
spectrum of urban, suburban, and rural communities. The  francophone 
districts are also sites of  increasing socio‐cultural heterogeneity as a re‐










the content  for  this analysis. We refer  to  this discourse as  the agenda  for 
student  learning as portrayed by  the district  leaders. Although  the origi‐
nal study was not grounded in framing theory, we found framing analy‐
sis  useful  for  capturing,  interpreting,  comparing,  and  discussing  how 
district administrators talked about student learning.  





cluding metaphors,  exemplars,  catchphrases, depictions and visual  im‐
ages, roots, consequences, and appeals to principle. The signature matrix 
enables  an  analyst  to  capture  and portray  the defining  ideas of  a  core 





dent matrices within  each  district  to  see  if  particular  sets  of  elements 
(e.g., metaphors, catchphrases, consequences) held  together  in coherent 
packages that could be represented as distinct frames. This analysis  led 
us  to  identify  a  set  of  core  frames  concerning  the  agenda  for  student 





rooted  in  legislation  (Bill  160:  Education  Quality  Improvement  Act) 
championed  by  a Conservative  government  in  1996  (Anderson &  Ben 
Jaafar, 2007; Ben  Jaafar & Anderson, 2006; Gidney, 1999). This omnibus 
legislation mandated  the development  of  a  standards‐based provincial 




that Office  to manage  the development and  implementation of provin‐
cially developed standardized tests of student learning in reading, writ‐
ing, and mathematics at specific  intervals  (grades 3 and 6  in all subject 







son  &  Ben  Jaafar,  2007).  With  regards  to  policies  for  the  curriculum, 
standardized testing, and performance reporting, the Liberals took steps 
to  improve  upon  and  institutionalize  the  standards  and  test‐based  ac‐












the grade‐6  literacy and numeracy  tests  to be performing by  the end of 
2008  at  or  above  the minimum  level  of  proficient  performance  on  the 
tests. The government also set a secondary school graduation rate target 
of  85 per  cent  by  2012  (the percentage  of grade‐9  students  graduating 
from high school in four years). The Liberals established a new branch of 
the Ministry of Education,  the Ontario Literacy and Numeracy Secreta‐
riat, with  the mandate  to  provide  leadership  and  assistance  to  school 
boards  and  schools  to help  achieve  the provincial  targets. By  2005  the 
Secretariat  had  introduced  a  number  of  initiatives  to  target  additional 




The adoption of measurable  indicators and  targets  for student per‐
formance by successive governments  in Ontario marked a shift  in how 
provincial goals for education were stated. In the mid‐1970s the Ministry 










O.S.I.S.  (Ontario  Ministry  of  Educa‐
tion, 1984) 
Ten Essential Outcomes 
The  Common  Curriculum  (Ontario 
Ministry  of  Education  and  Training, 
1995) 
1. develop  a  responsiveness  to  the 
dynamic processes of learning 
2. develop  resourcefulness,  adapt‐




express  ideas  through  words, 
numbers, and other symbols 








role of  the  individual within  the 
family and the role of the family 
within society 
8. acquire  skills  that  contribute  to 
self‐reliance  in  solving  practical 
problems in everyday life 
9. develop  a  sense  of  personal  re‐
sponsibility  in  society  at  the  lo‐
cal,  national,  and  international 
levels 
10. develop  esteem  for  the  customs, 
cultures,  and  beliefs  of  a  wide 
variety of societal groups 
11. acquire  skills  and  attitudes  that 
will  lead  to  satisfaction  and 
productivity  in  the  world  of 
1. Communicate effectively 
2.  Solve  problems  &  make  respon‐
sible  decisions  using  critical  & 
creative thinking 
3. Use technology effectively 
4.  Demonstrate  an  understanding  of 




6.  Participate  as  responsible  citizens 
in  the  life of  the  local, national, & 
global communities 
7.  Explore  educational  &  career  op‐
portunities. 
8.  Apply  aesthetic  judgment  in   
everyday life. 
9.  Make  wise  &  safe  choices  for 
healthy living. 






12. develop  respect  for  the  environ‐
ment  and  a  commitment  to  the 
wise use of resources 
13. develop  values  related  to  per‐
sonal, ethical, or religious beliefs 
and  to  the  common  welfare  of 
society 
 
lines  and  often  displayed  in  the  halls  of  schools,  consisted  of  a  set  of 
broad  statements  reflecting multiple  focuses  of  knowledge,  skills,  and 
dispositions that schools were expected to instill in students through the 
academic curriculum and co‐curricular experiences. The 13 goals of edu‐
cation were  replaced  by  “ten  essential  outcomes”  in  the NDP  govern‐
ment Ministry’s Common Curriculum policy documents in the early 1990s 
(see Table 1). The Conservative government displaced these broad goals 








We  identified  six  core  frames  in how district office  administrators dis‐
cussed student success and the district agendas for student learning: (a) 
measurable  academic  achievement,  (b)  personalized  preparation  for 
post‐secondary destinations,  (c) a well‐rounded education,  (d) personal 
development,  (e)  faith/values‐based  education,  and  (f)  social  identity 
development. Of these, measureable academic achievement stands out as 
the  dominant  student  learning  frame.  The  academic  achievement  and 
preparation for post‐secondary destinations frames in the district admin‐
istrators’ talk about student learning were the only two frames explicitly 
linked  to provincial education policy. A comparison of  these  frames  to 
the past statements of provincial goals of education in Table 1, however, 
shows that the central ideas around which our interviewees constructed 
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these and the other frames are not really new and that, historically, pub‐
lic school educators have conceived  the agenda  for student  learning as 
multi‐dimensional, encompassing a variety of purposes. Which student 









employed  in how  they articulated  those  frames. Then we examine how 
they  assembled various  core  frames  (e.g.,  academic  achievement, well‐
rounded  education, personal development,  faith/values  education,  and 
social identity development) into a broader frame that they characterized 
as  developing  the  “whole  child”  or  “la  globalité  d’être.”    In  framing 
theory, the whole child frame can be characterized as a master frame (not 
due to its dominance in the discourse, but rather to its breadth and inclu‐
siveness). Our  analysis  of  the whole  child master  frame  considers  the 

















in  terms  of  progress  towards  the  attainment  of  the  provincially man‐



















measures, were  able  to  talk  about  teacher  and  administrator  practices 
and beliefs associated with that performance.  




• “we seem to be  forced  into a very mathematical approach of scores on stan‐
dardized tests,”  
• “of course, the emphasis on literacy and numeracy,”  
• “je  regarde  le  taux de diplômation, parce qu’il  faut  qu’on  le  regarde parce 
qu’il faut qu’on le fournisse au ministère.”  
 








• “improve  our EQAO  scores,  that’s  the  direction  of  our  trustees  (and  our 
Director),”  





























formance  levels  in  relation  to government set standards  to  interpreting 





performance  to a variety of key  factors,  including  (a) parental  involve‐
ment,  (b)  at‐risk  factors  related  to  student  family  circumstances  (e.g.,  
poverty,  limited  proficiency  in  the  language  of  instruction,  recency  of 
immigration  to Canada),  (c)  instructional practices of  teachers,  (d)  lea‐
dership practices of principals, and  (e) educators’ beliefs about  the po‐





















In  the  others,  the  administrators  highlighted  examples  of  improving 
schools and successful practices in challenging schools within their own 
jurisdictions as exemplars to support this argument. 
While asserting  the power of  teachers  to  influence  the outcomes of 
student  learning, district administrators  from  three of  the  four districts 
emphasized parental  involvement  and  support  for  student  learning  as 
the most significant other causal factor: 
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• “il  y  a  deux  facteurs  qui  sont  parallèles. Un,  c’est  l’appui  des  parents  à 
l’éducation de leur enfant . . . je ne veux pas dire les devoirs . . . ensuite c’est 
la    formation du personnel  enseignant qui est à  jour au niveau des  styles  




The  administrators depicted  parents  of  some minority  culture  groups, 
particularly  recent  immigrants,  as  not  providing  the  kinds  of motiva‐


















about  parental  perspectives  on  home‐school  partnerships  in  children’s 
learning  could not be  taken  for granted  in  this  context. Because of  the 
perceived importance of parental involvement in supporting their child‐
ren’s  learning  (in  addition  to  the primary  influence  the  administrators 
attributed to teacher beliefs and inputs), administrators were mobilizing 
the  implementation  of  specific  outreach  initiatives  to  strengthen  com‐




Administrators  in  two of  the districts  rejected what  they portrayed 
as a common view among teachers that student misbehavior is the major 
impediment  to  students’  academic  success,  and  that  the  solution  is  to 
apply more  rigorously  codes of  conduct  and  consequences  for  student 
non‐compliance with those expectations. One superintendent suggested 
that student misbehavior was more likely a response to ineffective teach‐
ing  and  learning  experiences  than  the  root  cause  of  student  academic 
failure,  thereby  reasserting  the  primary  influence  of  teachers’  instruc‐
tional practices and curriculum on students’ academic achievements and 
engagement in school. In rejecting the view that student misbehavior is a 
major  cause  of  academic  failure,  these  administrators  emphasized  the 
view  that public  school educators are professionally  responsible  for all 
students’ success. 
Ministry  initiatives and  funding  strongly  influenced  the prognostic 
or  action  frames  that  district  administrators  invoked  to  describe  how 
their districts were responding  to student  learning problems and needs 
associated with measureable academic achievement. They all referred in 
positive  terms  to  local  implementation of Ministry  funded  literacy and 
numeracy  initiatives  at  the  elementary  school  levels,  to  the Ministry’s 
“Student Success” initiatives at the secondary school level, such as credit 
recovery procedures and the designation of student success coordinators 
in schools, and  to  the use of special  funding designated  for at‐risk stu‐
dent  interventions.  In one setting  the district administrators also  talked 
about implementation of a Ministry initiative designed to provide special 
assistance  to  low performing schools where student  test scores showed 
no improvement over consecutive years. In sum, the solution to improv‐
ing  and  sustaining  the  quality  of  student  achievement was  commonly 
framed as implementation of Ministry sponsored policies and programs. 
In one district, central administrators also described these factors contri‐
buting  to success:  local  research and professional development  focused 
on  teacher  and principal practices  correlated  to measureable  academic 
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In  addition  to  the pedagogical  solutions  to  student  learning needs 
associated with the measureable academic achievement frame, the super‐







nel  to motivate  and  support  student  learning.  They  also  talked  about 
these interactions as opportunities for public school educators to become 





ent  packages  by  advocates  of  the  frame.  The  measureable  academic 





















this  study.  This  fact  is  not  surprising  because  it  is  the  only  frame  at‐
tached  to  the  government  accountability  system.  Our  analysis  of  this 
frame, however, suggests that  in some  jurisdictions, district administra‐
tors  tended  to depict  the  frame mainly  in  terms of overall performance 
expectations and  levels (targeted and current). In other settings, district 
administrators have operationalized the frame more deeply into practice. 





Finally,  it  is  important  to note  that none  of  the  administrators de‐
fined student success and the local agenda for student learning solely in 
terms of measureable  academic achievement. Most were quick  to  state 
their belief that measurable academic achievement was not the only im‐
portant dimension of student development, despite  the emphasis, pres‐








Personalized  Preparation  for  Post‐Secondary Destinations.  The  student 
learning  frame,  personalized  preparation  for  post‐secondary  destina‐
tions, refers to the intent to ensure that each student has the knowledge 
and skills to succeed in whatever phase of continued learning and prepa‐






Several  administrators  depicted  this  student  learning  frame  meta‐
phorically  as  a  “journey”  or  “ramp”  leading  students  towards  further 









to provide adequate preparation  for post‐secondary  success  for all stu‐
dents, not simply those planning to seek higher education in university 
or  college. They presented  this  thought  as  a  counter  frame  to  the  aca‐
demic results focus of the measureable academic achievement frame, and 






In  framing  theory, advocates articulate counter  frames  in opposition or 
as  alternatives  to  how  some  other  constituencies  are  framing  a  social  
issue.  A  frame  functions  as  a  counter  frame  because  of  the  way  that 
people use it in relation to other frames. 
Although  the  frame of personalized preparation  for post‐secondary 
destinations has an educational outcome orientation, the district admin‐
istrators did not  refer  to explicit Ministry or district  criteria or proced‐
ures to assess this outcome in results terms. They did, however, link the 
program provisions of this frame to student retention and  lowering the 
secondary  school drop out  rate, one of  the key measures of  secondary 
school success associated with Ministry accountability  targets and poli‐
cies. Perhaps in an effort to mobilize widespread support for this frame 
and  the  current  initiatives and uses of  resources attached  to  it,  the ad‐










The  English  public  and  Catholic  school  districts  sampled  for  this 




than  in  the English‐medium districts, but  it  tends  to be geographically 
dispersed as one moves out of the more metropolitan areas. District ad‐
ministrators  in the French  language districts talked about differences  in 
parent  aspirations  and  expectations  for  post‐secondary  destinations 
among  the  communities  served  in  different  regions  of  the  board.  In 
short, they claimed that parents in some of the more rural areas were less 
concerned about academic outcomes than those in the larger urban cen‐
tres, and  that district educators needed  to be equally  responsive  to  the 
differing educational interests and aims of families from all quarters.  
As  a  student  learning  frame,  personalized  preparation  for  post‐
secondary destinations connects the following ideas and actions: (a) con‐
ceptions  of  alternative  post‐secondary  destinations,  (b)  variable  stu‐
dent/parent aspirations, (c) the responsibility of public school educators 
to prepare students in line with their post‐secondary aspirations, (d) im‐
plementation of Ministry policy and program  initiatives  related  to  this 
frame, and  (e) effects on  students’ personal development, engagement, 
and retention in secondary school. In addition to measureable academic 
achievement,  preparation  for  post‐secondary  destinations  is  the  only 
other  common  core  frame  in  the  administrators’  discourse  on  student 
learning that they linked to government policies and initiatives. 
The  “Whole Child”  and Other Student Learning Frames. Collective  ac‐
tion framing scholars distinguish distinct core frames from more encom‐
passing  “master  frames”  (Benford  &  Snow,  2000).  In  all  the  districts 










The concept  is used as a catch phrase  for a complex  frame  that encom‐
passes multiple dimensions of student learning, including but not limit‐
ed  to academic outcomes. We see  the whole child  frame operating as a 
master frame in the discourse on student learning that its advocates con‐
struct  in ways  to  allow  them  to  strategically  incorporate multiple  core 
frames under a single umbrella. 
Although our respondents agreed about the existence and centrality 
of  the  whole  child  frame  to  the  public  education  agenda  for  student 
learning, we found variability in what core frames they chose to include 
and  highlight  within  this  master  frame.  In  addition  to  academic 
achievement,  the  list of core  frames  that one or more of  the district ad‐
ministrators interviewed embraced within the whole child master frame 
includes:  (a)  a  well‐rounded  education,  (b)  personal  development,  (c) 










• “protect  the whole  learning  experience  .  .  . more  than  outcomes  .  .  . more 
than academic achievement.”  
 



























served,  than  to government authorities.  It  is measured by  the symbolic 















with  the provision of educational experiences  intended  to provide  stu‐
dents with a well‐rounded education, the argument being that successful 
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personal development depended on more than provisions for and recog‐
nition  of  academic  learning  and  achievement.  Student  learning  asso‐
ciated with  this  frame  is  also portrayed  as  linked  to  and  important  to 




ple  identified  and  elaborated  the  faith/values‐based  education  frame, 
particularly by administrators  from  the English Catholic school district. 
This frame and its inclusion as part of the broader whole child develop‐
ment  frame  is,  therefore, more  context  dependent  than  the  other  core 
frames  mentioned.  District  goals  articulated  within  the  faith/values‐
based  education  frame  include  instilling  students  with  belief  systems 
grounded in core tenets of Catholicism, commitment to the Catholic faith 
and church, and retention in the Catholic school system in the transition 
from  elementary  to  secondary  schools. The delivery of  educational  ex‐
periences to support this frame include programs and activities designed 
to  satisfy  the  religious  education  requirements  and  expectations  that 
Catholic Church  authorities prescribe under  the  legislative mandate of 
the Ministry of Education, and other  (vaguely specified) student exper‐
iences  that would be associated with developing values and goals,  like 
“carism”  (i.e.,  caring  for  others)  and  becoming  “discerning  believers.” 
One argument presented in support of this frame was that schools have 
replaced  local  parishes  as  the main  link  between  the Catholic Church 
and  students.  Sustainability  of  the  church  as  an  institution  is  closely 
linked to this student learning frame. 
Social  identity development  is the final core frame  identified  in our 
analysis of central office administrators’ discourse on the agenda for stu‐
dent  learning. This frame  is closely  linked to the personal development 
theme to the extent that feeling good about oneself as an individual per‐
son  is  intimately  connected  to one’s  sense of  social group  identity and 
affiliation. The most distinct  version  of  this  core  frame  appears  in  the 


















solution  is  framed with  reference  to  implementation of  the Ministry of 














school system was depicted as having a  responsibility  to value and  re‐
flect  that diversity,  and  to  prepare  students  to  live  harmoniously  in  a 
pluralistic society. The administrators amplified this frame by  linking  it 
to broader  societal values  such  as  “achieving  equity  for  students”  and 
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o “our  focus  is giving our teachers and our principals the skills to under‐




(c) engagement  with  diverse  faith  and  cultural  communities  to  learn 
about their expectations and to educate them about how they can be 
active partners in their children’s learning, for example, 
o “we  are  physically  reaching  out  to  all  faiths  and  cultures  because  our 
newest  communities  come with no history  of  being  actively day‐to‐day 
involved in school.” 
COMMENTARY 
In  this article, we have examined  the contemporary agenda  for student 
learning  as  communicated  in  interviews with  superintendent‐level  ad‐
ministrators  from  four Ontario  school districts  (English public, English 
Catholic, French public, French Catholic). Using theoretical concepts and 
research methods drawn  from  traditions of collective  frame analysis  in 
the study of social movements, we  identified six core  frames at play  in 
the superintendents’ discourse on student learning: (a) measureable aca‐
demic achievement, (b) personalized preparation for post‐secondary des‐
tinations,  (c)  a well‐rounded  education,  (d)  personal  development,  (e) 






framing  theorists  call  a  master  frame,  the  superintendents  essentially 
cobble together multiple core frames to construct, present, and advocate 
a  multi‐dimensional  agenda  for  student  learning  in  public  education. 
The district administrators did not reject the academic achievement goals 
articulated  in  public  policy  and  the  education  accountability  system; 
however,  they did argue  that  there  are other  legitimate  and  important 
goals for student learning and development (e.g., faith/values education, 
social  identity development),  and  that  attention  to  some of  these  (e.g., 
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From  this  perspective  the  discursive  field  that  constitutes  the  public 
agenda for student learning consists of terms and phrases that signify (a) 
conceptions  of  educational  goals,  (b)  education policies  of  the  govern‐







an array of points  like  stars  in  the  sky. Education  stakeholders  (in our 
case, district administrators) draw upon different points in the discursive 




variability  is  both  role  and  context  dependent.  Thus,  all  stakeholders 
might  agree  on  the  presence  of  a  measureable  academic  achievement 
frame  for  student  learning,  but  attribute  the  major  causes  of  student 
learning  to  different  factors. Many  of  the  district  office  administrators 
that we  interviewed,  for  example,  explicitly  rejected  the view  that  stu‐
dent  learning  is more dependent on  student  and  family  characteristics 
and on student  (mis)behavior  than on  the actions of  teachers and prin‐
cipals  with  support  from  the  district  and  province.  Furthermore,  we 
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found  that  superintendents  in  some  district  contexts  more  complexly 
developed and communicated some common core frames. In particular, 
the  interviewees  in  two of  the districts  that we  sampled presented de‐
tailed accounts of student learning performance and needs related to the 
measureable academic achievement frame, and described specific district 
policy  and  program  initiatives  to  address  those  gaps.  This  variability 
may arise  from  the degree  to which  the decisions, actions, understand‐
ing,  and  commitment  of  school  district  personnel  concerning  student 
learning are being operationalized within  the  frame over  time. Further 
research  is needed  to better understand what gives  rise  to variation  in 
complexity within frames across settings. 










education  stakeholders  like  these  superintendents  creating  and  using 
collective action frame repertoires (Tilly, as cited in Steinberg, 1998), not 
merely developing  and  advocating  single  frames  in  their discourse.  In 
effect, the district administrators construct, define, and use these collec‐
tive action  frame  repertoires  to shape and  influence  the district agenda 
for student learning. We found a common tendency among the superin‐







by‐side  configuration. Rather,  they asserted  relationships among  them, 
using  such  framing  processes  as  (a)  frame  bridging  (e.g.,  linking  non‐
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academic  frames  to  the  dominant  measureable  academic  performance 
outcome  expectations)  and  (b)  frame  amplification  (e.g.,  appealing  to 




that  superintendents  brought  together  under  the  whole  child  master 






not  the dominant  frame. The dominant  frame  is  the measureable  aca‐
demic achievement core  frame  that  is  fundamentally driven by provin‐





gued  that  the agenda  for student  learning was not  just about measure‐
able academic performance, but also about other core frames singly and 
together. In this sense, they came across as guardians and defenders of a 
broader  agenda  for  public  education  than  that  which  the  Ministry  of 
Education  formally promoted and supported  through  its outcomes and 
target‐based curriculum and accountability system. At the same time, the 
district administrators advocated a version of the academic achievement 




nel  attribute  student  failure  to  student  and  family  characteristics  and 
circumstances beyond what educators can influence, has no place in to‐
day’s  schools.  We  interpret  this  attempt  by  district  administrators  to  
redefine  traditional views  concerning  the  causes of  students’  academic 




This  analysis  illustrates  the  potential  of  collective  action  framing 
theory  and  research methods  as  an  approach  to policy  analysis  in  the 
public  education  sector. As  a  framing  study, however,  the  analysis  fo‐
cuses mainly  on  identifying  and  comparing  the  content  of  the  frames 
evident in the discourse on the agenda for student learning within a par‐
ticular stakeholder group: school district administrators. Future uses of 
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